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Mi país de referencia es Italia. En este
sentido considero que no podemos com-
prender plenamente las características
específicas del liderazgo en las institu-
ciones italianas de formación profesional
si no se hace referencia al cuadro de fon-
do, que es configurado sobre todo por dos
acontecimientos: la reforma del sistema
educativo de instrucción y formación, la
llamada ley Moratti, n. 53/2003 y la re-
ciente evolución del papel del director es-
colar en nuestro país.
1. La reforma Moratti y el sistema
de la instrucción y la formación
profesional
La ley n. 53/2003 parte de una defini-
ción alta de las metas de la reforma, que
se basa en la centralidad de la persona
que aprende y sobre el respeto de los rit-
mos de la edad evolutiva, y las diferen-
cias y la identidad de cada uno (Malizia
y Nanni, 1998, 2001 y 2003). Eso tiene
que ocurrir en el marco de las relaciones
entre escuela y padres, que son definidas
con el término desbordante de coopera-
ción. A propósito se subraya una nove-
dad muy significativa, constituida por la
referencia a la centralidad que suponen
las decisiones educativas de la familia.
La reforma asume de manera plena
el nuevo escenario normativo que se ha
creado con la ley constitucional n.3/2001.
En otras palabras, acoge el paso de un
modelo basado en las prerrogativas ex-
clusivas del Estado a uno que hace
interaccionar de manera integrada tres
competencias diversas: la del Estado, la
de las Regiones y de los Entes territoria-
les, y la de las instituciones escolares au-
tónomas.
Es un proceso que viene de lejos, pero
que encuentra un punto de llegada en el
nuevo dictado constitucional. En este sen-
tido, el Estado tiene competencia exclu-
siva en lo que concierne a las normas
generales sobre la instrucción y los nive-
les esenciales de las prestaciones; el Es-
tado y las Regiones tienen competencia
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concurrente sobre la instrucción, salvan-
do la autonomía de las escuelas; a su vez,
las Regiones tienen competencia exclusi-
va sobre la instrucción y sobre la forma-
ción profesional. El motivo de la reforma
debe ser considerado en la voluntad Cons-
tituyente de que Estado y Regiones, de
una parte, y Regiones y Entes territoria-
les, junto a las instituciones escolares,
de la otra, cooperen juntos y, sin olvidar
el respeto de las competencias propias de
cada uno, definan una política formativa
al servicio de los jóvenes y las familias
que satisfaga las exigencias del territo-
rio y, al mismo tiempo, no pierda unidad
y coordinación.
La reforma Berlinguer/De Mauro —que
aprobada en el 2000 por el gobierno de
centro-izquierda no fue nunca aplicada
porque fue abrogada por el siguiente go-
bierno de centro-derecha (Malizia y
Nanni, 2001)— había realizado el paso
de la lógica de los programas a la del
currículo; es decir, de la centralidad del
Ministerio a la proyectividad de la es-
cuela y los docentes; la ley Moratti pone
en primer plano el principio de la res-
ponsabilidad educativa personal de los
alumnos y las familias mediante la in-
troducción de los planes de estudio
personalizados.
El rasgo distintivo de los programas
era la idea de la aplicación. El Ministe-
rio emitía de manera centralista sus tex-
tos, mientras que a la escuela y a los
docentes se le atribuía la tarea de desa-
rrollarlos diligente y uniformemente en
todas las clases y de adecuarse escrupu-
losamente a sus indicaciones. La actitud
exigida a los docentes era la de empeñar-
se en la aplicación y la ejecución. Las
indicaciones de los programas prevalecen
sobre los intereses de los alumnos.
Con las indicaciones curriculares en
particular de la reforma Berlinguer/De
Mauro, el Ministerio provee valores y vín-
culos nacionales y a cada escuela es atri-
buida la tarea de interpretarlos y de
conformarlos autónomamente con las exi-
gencias específicas del propio contexto
educativo. Por tanto, los docentes han de
concretar las orientaciones nacionales de
modo creativo a través del planteamien-
to del Plan de la Oferta Formativa. En
esta operación, puede ocurrir que los do-
centes y las escuelas no impliquen a los
jóvenes y los padres que, por tanto, per-
manecen como destinatarios, sin ascen-
der a protagonistas de la construcción
conjunta del currículo.
Esto no sería ya posible con la refor-
ma Moratti. Los planes de estudio per-
sonalizados señalan un cambio de
mentalidad, el reconocimiento efectivo de
la centralidad del alumno. Obviamente
no son abolidos los valores y vínculos na-
cionales que todos tienen que observar y
que el Estado tiene el deber constitucio-
nal de indicar. También permanece el
principio de la proyectividad de la escue-
la y los docentes que tienen que delinear
itinerarios educativos, pero es afirmada
con decisión la idea de la responsabili-
dad educativa personal de los alumnos,
de los padres y del contexto territorial en
su elección, en su recorrido y, sobre todo,
en su construcción conjunta, en un diálo-
go constante.
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Otro salto cualitativo consiste en ase-
gurar a cada uno el derecho a la instruc-
ción y a la formación, durante un mínimo
de 12 años, o, en su caso, hasta la conse-
cución de un título dentro de la edad de
dieciocho años. En otras palabras, la ley
se mueve en la línea de la tendencia
emergida recientemente en Europa de la
superación del concepto mismo de obliga-
ción escolar. Desde el punto de vista his-
tórico, esta estrategia ha ejercido una
función esencial en el paso de una escue-
la para pocos a una para todos, pero en
el presente parece constituir un impedi-
mento para la plena realización de los
derechos de ciudadanía. En una sociedad
compleja como la actual, la focalización
escolar pierde sentido porque lo que cuen-
ta es el resultado y su calidad y no los
recorridos con los que se logran, que pue-
den ser muy variados. Además, la ins-
trucción y la formación, antes que
deberes, son derechos de la persona y de-
ben estar plenamente asegurados para
todos. Por tanto, las diversas institucio-
nes que los garantizan tienen que actuar
en red, con una perspectiva de solidari-
dad cooperativa antes que como alterna-
tivas excluyentes.
Todo eso ocurre en el marco de la pro-
moción del aprendizaje en todo el arco de
la vida, en el sentido que, tal como es
subrayado por la relación Delors, en el
centro no está el proceso de enseñanza y
el docente sino el alumno y la exigencia
de hacerlo capaz de autoformación. Y la
intervención concierne las dimensiones
diacrónica (la existencia entera) y sin-
crónica (formal, no formal e informal),
tanto como la promoción de toda la per-
sona, porque tendrá que favorecer no sólo
la formación cultural, profesional y emo-
cional, sino también la espiritual y mo-
ral, y el desarrollo de la conciencia
histórica y de pertenencia a la comuni-
dad local, a la comunidad nacional y a la
civilización europea.
El sistema educativo de instrucción y
formación se articula en la escuela infan-
til, en un primer ciclo que comprende la
escuela primaria y la escuela secundaria
de primer grado, y en un segundo ciclo
en el que se encuentran el sistema de los
bachilleratos y el de la instrucción y de
la formación profesional.
En el segundo ciclo, el que interesa
en este momento, tendrá que darse una
atención constante al crecimiento educa-
tivo, cultural y profesional de los jóvenes
a través del saber, el hacer y actuar, y la
reflexión crítica sobre los mismos. En
cuanto a los bachilleratos, son confirma-
dos los ejes culturales tradicionales, clá-
sico, científico y artístico; al mismo
tiempo nacen otros nuevos, económico,
tecnológico, musical, lingüístico, de las
ciencias humanas. Estos tienen duración
quinquenal: la actividad didáctica se de-
sarrolla en dos períodos bienales y en un
quinto año que prioritariamente comple-
ta el recorrido disciplinar y además de
prever la profundización de los conoci-
mientos y las habilidades que caracteri-
zan el perfil educativo, cultural y
profesional del transcurso de los estudios.
Concluyen con un examen estatal cuya
superación representa un título necesa-
rio para el acceso a la universidad; ade-
más, quien ha conseguido el paso al
cuarto año, también puede inscribirse en
la instrucción y la formación superior.
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Sigue quedando en la competencia re-
gional, el sistema de la instrucción y la
formación profesional desarrolla perfiles
educativos, culturales y profesionales con
los que consiguen títulos y títulos profe-
sionales de diferente nivel (el título pro-
fesional después del tercer año, el
diploma profesional), válidos en todo el
territorio nacional si están conformes con
los niveles esenciales de prestación defi-
nidos a nivel nacional. Además, los jóve-
nes que siguen estos recorridos, no
solamente verán garantizada año tras
año una pasarela para trasladarse a los
bachilleratos, sino que también tendrán
la posibilidad de continuar después de
los cuatro años en un quinto, un sexto y
un séptimo año, y adquirir así un diplo-
ma profesional superior. También podrán
contar con un quinto año para afrontar
el examen estatal para la inscripción en
la universidad.
Después de los 15 años, los diplomas
y los títulos pueden ser conseguidos en
alternancia escuela-trabajo o por el apren-
dizaje. La reforma prevé la alternativa
formativa que es oportuno distinguir de
la laboral. Esta última se caracteriza so-
bre todo por el hecho que el usuario es
un trabajador, por lo que tal tipología
presenta un fundamento de naturaleza
contractual; además, en la tramitación
respectiva resulta predominante el tiem-
po pasado en la empresa con respecto al
destinado a la formación. En el sistema
italiano esta modalidad está constituida
por el aprendizaje. Al contrario, en la al-
ternativa formativa el destinatario es un
estudiante/alumno, no existe una base
contractual y la finalidad es enriquecer
la formación ofrecida en los recorridos es-
colares y formativos, por lo que es predo-
minante el momento formativo con res-
pecto de la experiencia laboral.
La alternancia formativa de la refor-
ma Moratti puede ser desarrollada ya sea
en el sistema de los bachilleratos ya sea
en aquel de la instrucción y de la forma-
ción profesional. Por añadidura, los pri-
meros pueden enlazarse con el segundo
para realizar en los institutos instruc-
ción y formación profesionales, cursos in-
tegrados sobre la base de planes de
estudio proyectados desde el acuerdo y
realizados con el concurso de agentes de
ambos sistemas. En todo caso la respon-
sabilidad de la experiencia de alternan-
cia es atribuida a la escuela o al CFP,
por lo que desde este punto de vista la
igualdad entre los dos recorridos es com-
pleta.
El objetivo es asegurar la adquisición
de las competencias requeridas por el
mercado de trabajo, además de los cono-
cimientos básicos. La experiencia debe ser
planeada, realizada y valorada por la ins-
titución escolar y formativa en colabora-
ción con las empresas, con las corres-
pondientes asociaciones de representa-
ción, con las cámaras de comercio, indus-
tria, artesanía y agricultura, y con entes
públicos y privados incluidos los del ter-
cer sector.
Pasando a una tentativa de balance
de la reforma, comienzo con algunas con-
sideraciones generales. Hace falta reco-
nocer a la ley el mérito de moverse dentro
de una prospectiva neo-humanística y so-
lidaria, poniendo en el centro del siste-
ma educativo de instrucción y formación
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el crecimiento y la valorización de la per-
sona humana.
Muchas son las razones que militan a
favor de la elección a los 14 años entre
escuela y formación profesional.
Ante todo, la psicología evolutiva ha
puesto de relieve cómo el estadio de 10-
14 años constituye una fase de la vida
con una identidad específica, en el que
madura progresivamente la capacidad de
elección consciente.
Además, no se debe olvidar que en el
estado actual los drop-out de la terza me-
dia hay más de 35.000 cada año y cierta-
mente no se podría pensar en obligarlos
a un recorrido escolar durante otros dos
años.
La investigación efectuada por el
ISTAT con ocasión de los Estados Gene-
rales pone en evidencia cómo la gran par-
te de los padres y los docentes y más del
40% de los estudiantes están de acuerdo
con la elección de los dos recorridos a los
14 años.
Por último, las búsquedas sobre la rea-
lización de la nueva obligación de ins-
trucción han puesto en evidencia que la
ley n. 9/1999 ha perjudicado gravemente
a los adolescentes, sobre todo a los más
desfavorecidos y en dificultad, obligán-
dolos a inscribirse en una escuela que
los obliga a un aparcamiento de un año o
los tiene lejos de la formación profesional,
aunque el objetivo de la ley n. 30/2000
fuera el de introducir un canal paritario
de formación profesional para sacar a Ita-
lia de la posición de farolillo de cola en el
que se encuentra en este sentido.
También la iniciativa de introducir un
recorrido gradual y continuo de forma-
ción profesional paralelo a aquel escolar
y universitario de los 14 a los 21 años,
que lleve a la adquisición de cualifica-
ción y títulos, está totalmente en línea
con las tendencias más difundidas y avan-
zadas de nuestro continente. En efecto,
la formación profesional no es ya conce-
bida en la gran parte de países europeos
como un adiestramiento orientado exclu-
sivamente a la enseñanza de destrezas
manuales ni la distinción con la instruc-
ción es vista desde el hecho que ésta se
focaliza en la adquisición de saberes en
alguna medida abstractos con respecto del
contexto, mientras que la anterior se ocu-
pa de su realización en el mercado del
trabajo o se centra en el hecho que el
objeto es diferente, siendo la cultura del
trabajo lo propio de la formación profe-
sional, porque también la escuela se in-
teresa por la cultura del trabajo. La
formación profesional no es algo margi-
nal o terminal, sino que representa un
principio pedagógico capaz de satisfacer
las exigencias del desarrollo pleno de la
persona, según una aproximación especí-
fica fundada sobre la experiencia real y
sobre la reflexión en orden a la praxis
que permite intervenir en el proceso de
construcción de la identidad personal.
Esto, sin embargo, no significa que sea
la misma cosa que la instrucción: cono-
cer con el objetivo principal de actuar,
construir y producir no puede ser con-
fundido con el conocer y actuar con el
objetivo prioritario de saber.
Otro aspecto positivo es la realización
del modelo poliárquico en el sistema de
la instrucción y la formación profesional.
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En efecto, es la República en su conjunto
la que en nombre del principio de la leal
colaboración interinstitucional entre Es-
tado, Regiones, Entes locales, institucio-
nes escolares y formativas interviene
según el principio de subsidiariedad al
servicio de la realización del derecho a la
instrucción y a la formación del joven.
Indudablemente, los papeles son diferen-
tes, en el sentido que el sistema de ins-
trucción y formación profesional entra en
la legislación exclusiva de las Regiones,
mientras que el Estado está llamado a
definir los niveles esenciales de presta-
ción con vistas a la realización de los de-
rechos sociales y civiles del ciudadano.
Por tanto, los puntos críticos no resi-
den en la ley, sino en la realización de la
reforma Moratti que amenaza con con-
tradecir la dignidad paritaria.
2. La evolución del papel del direc-
tivo escolar en Italia
La posición del directivo escolar se co-
loca, por tanto, en la complejidad del con-
texto anteriormente indicado y de manera
especial enlaza estrechamente con el paso
de un modelo centralista y jerárquico de
gobierno de la escuela a uno poliárquico,
y más en particular a la introducción de
la autonomía (Malizia y Cicatelli, 2004;
Tropea, 1999).
Hasta un pasado incluso reciente el
status del director de instituto fue carac-
terizado por la falta de un perfil profesio-
nal claro. La naturaleza fuertemente
centralizada de nuestro sistema de ins-
trucción redujo la responsabilidad de las
instituciones singulares a los aspectos
meramente ejecutivos, por lo que un ni-
vel de decisión descentralizada no podía
encontrar espacio. También la introduc-
ción de la gestión social de la escuela con
los decretos delegados de 1974, incluso
con todos sus innegables aspectos positi-
vos, no había permitido llegar a delinear
un perfil adecuado del director de insti-
tuto.
Ya al final de los años 80 esta situa-
ción entra en ruta de confrontación con
las nuevas tendencias en el campo
organizativo. Dos han de ser recordadas
de manera particular, la rapidez del cam-
bio tecnológico y las demandas más exi-
gentes del mercado, que solicitan la
fabricación de productos o la erogación
de servicios con un ciclo de vida más bre-
ve que en el pasado y al mismo tiempo
dotados de una calidad superior. Por
consiguiente, las estructuras basadas en
una proyección para tiempos largos son
reemplazadas por un diseño organizativo
flexible, focalizado sobre proyectos deter-
minados en el plano temporal, mientras
que la actividad proyectiva basada sobre
equipo asume una relevancia prioritaria
con respecto de la ejecución de compe-
tencias preestablecidas. Los grupos de
trabajo que nacen, implicando personal
procedente de diversas unidades funcio-
nales, dan vida a una nueva estructura
que flanquea aquella institucional que
termina con regular sólo el ámbito ordi-
nario de la actividad.
Estas tendencias han llevado al creci-
miento y a la difusión también en la es-
cuela de una adecuada cultura organiza-
tiva, que significa fundamentalmente de-
sarrollo de la capacidad de avivar accio-
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nes proyectivas de sistema. En otras pa-
labras, ésta comporta sobre todo el paso
de la actual aproximación organizativa
individualista y desintegrada a una inte-
grada que se traduzca en propuestas uni-
tarias cualificantes del instituto y la
clase. En segundo lugar, la dimensión
proyectiva no puede ser sólo una carac-
terística de la acción individual del do-
cente, sino que tiene que connotar la
actividad de todo el sistema. Ésta encuen-
tra el lugar más apropiado de realización
en los órganos colegiales y la guía más
calificada en el directivo escolar. Además,
la programación tendrá que incluir como
componente imprescindible la verifica-
ción; de otro modo los resultados de la
acción organizativa seguirán presentán-
dose como casuales. Sobre todo, la aproxi-
mación proyectiva permite adecuar en
términos reales la oferta formativa a la
demanda social en continuo cambio.
La introducción de la autonomía ne-
cesariamente ha comportado la exigen-
cia de rediseñar el perfil profesional de
los directivos de las escuelas singulares.
Para las escuelas estatales ha provisto el
decreto legislativo n. 59/1998 que ha ins-
tituido el título de directivo para los di-
rectores de los institutos a los que se
confiere la personalidad jurídica y la au-
tonomía. Tal normativa contempla la atri-
bución de las siguientes funciones:
- asegurar la gestión unitaria de la es-
cuela;
- ejercer la representación legal y «polí-
tica» en relación a los destinatarios y
el contexto territorial;
- responder de la gestión de los recur-
sos financieros e instrumentales y de
los resultados frente al consejo de di-
rección o del instituto, a los que se ha
de presentar una relación fundada, y
a una entidad de valoración externa;
- ejercer poderes autónomos de direc-
ción, de coordinación y de valorización
de los recursos humanos en el respeto
de las competencias de los órganos co-
legiales escolares;
- organizar la actividad escolar según
criterios de eficiencia y eficacia
formativa;
- asumir la titularidad de las relacio-
nes sindicales;
- promover las intervenciones para ase-
gurar la calidad de los procesos
formativos;
- cooperar con los recursos culturales,
profesionales, sociales y económicos del
territorio;
- garantizar el ejercicio de la libertad
de enseñanza, entendida como liber-
tad de búsqueda e innovación metodo-
lógica y didáctica;
- asegurar el ejercicio de la libertad de
elección educativa de las familias;
- garantizar la realización del derecho
al aprendizaje por parte de los alum-
nos;
- adoptar las prevenciones de gestión de
los recursos y el personal.
De las nuevas competencias requeri-
das a los directivos escolares de la escue-
la de la autonomía se propone una posible
lista, seleccionada por su carácter de ofi-
cialidad en cuanto al contenido en la
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presentación que el mismo Ministerio pre-
paró en su tiempo para introducir y coor-
dinar el proyecto de formación de los
directores de instituto con la asignación
del título de directivo:
- interpretar la evolución del entorno so-
cio-económico-cultural y localizar las
necesidades educativas;
- conducir la escuela en la elaboración
de un POF idóneo para contestar ade-
cuadamente a las necesidades señala-
das;
- utilizar los recursos según criterios de
eficacia y eficiencia;
- coordinar los diversos aspectos y los
diferentes sujetos de la organización
escolar;
- motivar y desarrollar los recursos hu-
manos;
- gestionar las relaciones con la admi-
nistración escolar y con el entorno ex-
terno;
- negociar con los intereses y puntos de
vista diferentes;
- garantizar la legalidad, la corrección
administrativa y la calidad de los re-
sultados;
- activar sistemas de valoración y auto-
valoración.
En síntesis, antes de la autonomía el
papel del director de instituto podía ser
descrito como animación cultural: las de-
cisiones de naturaleza general eran to-
das reservadas a la administración
central, la gestión administrativo-finan-
ciera fue atribuida al consejo de direc-
ción o del instituto y la dirección didácti-
ca constituía un ámbito de competencia
atribuida al claustro de docentes. En
otras palabras, al director académico y
al director sólo se les reconocía una com-
petencia ejecutiva de decisiones tomadas
por otros, de arriba o de abajo. Las fun-
ciones y las competencias antes enume-
radas delinean, al contrario, para el
director de instituto de hoy, un papel di-
rectivo real, haciendo incluso resultar in-
adecuada la misma designación de «jefe»
de instituto.
El perfil trazado no es sin embargo
todavía satisfactorio, porque además no
le ha sido reconocido al directivo el poder
de elección de los docentes, ni ha sido
alcanzado un equilibrio adecuado entre
sus atribuciones y aquellas de los dos
principales órganos colegiales de referen-
cia, el consejo de instituto o directivo y el
claustro de docentes. En todo caso, se ha
logrado evitar dos peligros: el de reducir-
lo a un primus inter pares y aquel de
confinarlo en tareas exclusivamente ad-
ministrativas. En espera de la problemá-
tica reforma de los órganos colegiales de
instituto el directivo asume una función
que está en el cruce entre el experto de
políticas formativas, el especialista de la
organización y el garante del contrato for-
mativo entre usuario e institución.
Con referencia particular a los esce-
narios que la aplicación gradual de la ley
n. 53/2003 va configurando, nos parece
poder añadir —en conclusión— a las ta-
reas ya localizadas al menos la siguiente
lista —absolutamente no exhaustiva— de
empeños y responsabilidades:
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- vigilar la aplicación de la ley y los de-
cretos de aplicación;
- asegurar la coherencia de las inter-
venciones de proyección individual y
colegial;
- garantizar la personalización de la
oferta formativa;
- promover la cooperación de los padres
dentro de la vida escolar;
- facilitar la formación de una comuni-
dad escolar activa;
- cuidar las relaciones entre las escue-
las en red;
- asignar los docentes a las clases, con
atención particular en la elección del
tutor;
- hacer efectiva la continuidad entre los
ciclos escolares y dentro de cada ciclo.
3. El liderazgo en las instituciones
de formación profesional
También en este caso partiré de la
evolución reciente, le daré consistencia
con referencias empíricas, para llegar des-
pués a una propuesta.
3.1. El liderazgo al comienzo de los
años 90
Con la década de los 90 se ha pasado
de una concepción meramente burocráti-
ca (el directivo como responsable de un
despacho de la administración periférica
del Estado) y/o educativa (el directivo
como el primero de los educadores que
actúan en la escuela singular y su ani-
mador) a una «managerial» que compren-
de, además de los aspectos adminis-
trativos, pedagógicos y de animación,
también los de carácter gerencial (Malizia
et alii, 1996).
Más en particular, el liderazgo de una
institución escolar o formativa englobaría
las siguientes tareas: planificación y or-
ganización de la vida de la escuela o del
Centro en función del logro de las metas
establecidas; animación de la comunidad
formativa; coordinación y organización de
las actividades del profesorado; identifi-
cación de las exigencias de actualización;
creación de un sistema eficiente de co-
municación con el entorno externo; de-
terminación de las necesidades de
recursos y las prioridades relativas; iden-
tificación de los parámetros y los proce-
dimientos para la evaluación del
funcionamiento de la escuela o del Cen-
tro; motivación del personal; puesta en
marcha de los procesos de innovación. Tal
multiplicación y diversificación de las
competencias del directivo reenvía a una
articulación interna de la organización
de una escuela o Centro mucho más com-
pleja que la tradicional, sustentada so-
bre las dos figuras del director/rector y el
enseñante/formador.
3.2. Una búsqueda a la mitad de los
años ‘90
Se trata de una investigación nacio-
nal que el «Centro Nazionale Opere
Salesiane-Formazione Aggiornamento
Professionale» (CNOS-FAP) [Centro Na-
cional Obras Salesianas-Formación Ac-
tualización Profesional] ha realizado
entre 1995 y 1996 por cuenta del Minis-
terio de Trabajo y el de Seguridad Social
(Malizia et alii, 1996). En el objetivo se
trataba ya sea de averiguar la validez
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del perfil del director según la descrip-
ción del Contrato Colectivo Nacional de
Trabajo (CCNL) ya sea de indagar sobre
la relación recíproca entre el director, el
equipo de dirección, las otras figuras in-
termedias y la organización general del
CFP. Sobre el plano de los resultados, la
búsqueda ofrece los elementos para una
reelaboración del perfil contractual del
director.
De hecho, ésta ha puesto de relieve
una insatisfacción difusa respecto a la
articulación de las competencias del di-
rector tal como se describen en el CCNL.
Parece necesaria una reagrupación y una
simplificación de la lista fragmentada de
tareas en un diseño sintético y esencial
de grandes funciones. En particular, so-
bre la base de los resultados de la inda-
gación se proponen las 6 siguientes:
1) responsabilidad de la gestión del
CFP frente al Ente local o de for-
mación;
2) leadership de la comunidad de los
actores, en particular por la pre-
sidencia del órgano colegial de los
formadores y la responsabilidad de
la gestión del personal;
3) motivación del personal y cuida-
do de su actualización;
4) dirección y coordinación de las ac-
tividades;
5) coordinación de las actividades
proyectivas;
6) innovación de la organización del
CFP.
La búsqueda ha ofrecido elementos
para esclarecer el debate acerca del mo-
delo, comunitario o estratégico, en base
al que reorganizar los CFP. Los actores
han confirmado una vez más la concep-
ción formativa de las figuras/funciones del
CFP y, por lo tanto, también del direc-
tor, y se sitúan a favor de una visión del
Centro entendido como comunidad for-
madora. El director no puede ser imagi-
nado fuera del grupo de los formadores y
tendrá que colaborar con una serie de
figuras: el coordinador del Centro, el coor-
dinador de sector, el coordinador de pro-
yecto, el coordinador de las actividades
de orientación, el detector del mercado
del trabajo, el formador.
El CCNL nada dijo de las habilida-
des/dotes que el director de un CFP de-
bería poseer. También sobre esto la
búsqueda ha provisto su aportación. La
dote considerada como muy prioritaria es
la capacidad de relaciones humanas. Ca-
pacidad de gestión, responsabilidad, in-
novación, relaciones públicas son otros
requisitos de valor del papel directivo.
No podrán ser descuidadas cualidades de
comunicación, animación, proyectividad,
valoración.
En cuanto a los requisitos de acceso,
los trabajadores son divididos si confir-
man la suficiencia del diploma de escue-
la secundaria superior o tienen un título
universitario. Esta grieta ha dejado li-
bres a los sujetos de la contratación co-
lectiva a un paso hacia la solicitud de un
título universitario único si la formación
profesional quiere mantenerse a niveles
comparables con los otros sectores del sis-
tema educativo y con otras organizacio-
nes similares.
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Los trabajadores presentan como con-
dición para el acceso una experiencia en
actividad formativa: en otras palabras,
el director es sustancialmente un
formador, no llega a ser principalmente
un manager, aunque tendrá que adqui-
rir competencias empresariales. Al mis-
mo tiempo, y es un dato nuevo adquirido
en la investigación, se solicita conocimien-
to de organización empresarial, una ex-
periencia directiva, competencias econó-
mico-administrativas.
El CCNL no decía nada sobre el reco-
rrido formativo del director, pero la in-
vestigación ha permitido llenar esta
laguna. Su itinerario formativo se sitúa
en un nivel de formación finalizada en
un servicio. Ésta estará focalizada en ac-
tividades de cursos y experiencias de for-
mación. El área sobre la que más se
debería concentrar la acción formativa es
la operativo-directiva, seguida de la téc-
nico-profesional y de la administrativo-
gerencial.
3.3. El directivo de la formación profe-
sional de 2000
Sobre la base de la reflexión siguien-
te y teniendo en cuenta la reforma en
acto, se puede decir que en la formación
profesional el director es la figura res-
ponsable del Centro polivalente de servi-
cios formativos, garantiza la cohesión con
las direcciones del ente, preside a través
del team directivo la actividad del Cen-
tro en todos sus aspectos, cuidando de
modo particular las relaciones externas
y el clima interior (Nicoli, 2004; Malizia
et alii, 2004). Sus competencias clave
son:
- presidencia del territorio y las relacio-
nes sociales;
- gestión de las dinámicas propias del
organismo formativo;
- gestión de los recursos;
- presidencia del área jurídico-financie-
ra y contractual;
- gestión de las informaciones, cuidado
del clima organizativo y la cohesión
con la declaración de valores y el pro-
yecto formativo del ente;
- gestión de los recursos humanos, atri-
bución de encargos y presidencia del
team;
- planificación y programación;
- dirección, control y valoración de la
calidad.
Globalmente se pueden indicar cinco
posibles funciones que deberían ser ges-
tionadas de modo integrado para conse-
guir un servicio escolar de calidad:
- la función técnica que consiste en el
empleo de técnicas válidas de gestión
(planificación, gestión del tiempo, co-
ordinación, programación y organiza-
ción…). Una buena gestión técnica del
trabajo formativo es indispensable
para el funcionamiento de los CFP, en
cuanto asegura un sentido de fiabili-
dad, continuidad y eficiencia;
- la función de gestión de las relaciones
humanas que se expresa en la capaci-
dad de relacionarse con las personas,
se ejercita en el sostenimiento de la
mejora y tiene como base la motiva-
ción y el desarrollo de los alumnos y
del personal, a partir del docente, en
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la perspectiva de la colegialidad y la
autonomía;
- la función educativa en sentido estric-
to que deriva del conocimiento exper-
to de la instrucción y la formación y
hace percibir al directivo como líder
reconocido por los mismos docentes
(formador de enseñantes en cuanto tie-
ne una gran experiencia didáctica ma-
durada en el campo);
- la función simbólica, que parte de la
función de «jefe», con la que el directi-
vo es percibido en su papel de repre-
sentar la unidad del CFP. En
particular esta fuerza simbólica se ex-
presa en la capacidad de finalización,
de visión, o de hacer entender el sen-
tido de las cosas, de indicar las priori-
dades, de orientar e identificar los
diversos componentes de la escuela e
interpretar sus sentimientos y expec-
tativas;
- la función cultural, que es la fuerza
clave para crear una identidad com-
partida alrededor de los valores dis-
tintivos del CFP y para insertar a los
nuevos colaboradores y estudiantes,
para construir a un pensamiento co-
mún y una «comunidad moral.» La ta-
rea del liderazgo como construcción de
cultura es la de infundir valores,
creando el orden moral que vincula el
líder a las personas alrededor de él.
Practicar las funciones simbólica y cul-
tural representa hoy la base para la cons-
trucción de una comunidad formativa de
éxito y atraviesa dinámicamente todas las
otras dimensiones «ordinarias» del tra-
bajo educativo (técnica, humana y edu-
cativa).
El liderazgo debe ser practicado en
función del contexto. Para dirigir un Cen-
tro eficazmente hace falta tener en cuen-
ta diferentes posibles estrategias:
- la que se basa en el cambio, en la que
las diversas partes actúan en nombre
de relaciones de fuerza y de convenien-
cias recíprocas;
- la que se basa sobre la construcción,
como oferta de condiciones que permi-
ten crecer con un esfuerzo común;
- la que se basa en la unión, como capa-
cidad de valorar las relaciones entre
las personas a partir del reconocimien-
to del liderazgo;
- la basada en la unión, como reconoci-
miento de un «nosotros» y de la auto-
ridad moral del líder en nombre de
ideas y valores comunes.
El personal directivo debería crear las
siguientes condiciones:
- desarrollar los valores comunes, trans-
formando los colaboradores de subor-
dinados (que responden a procedimien-
tos y a reglas) en una comunidad de
líder (que responden a ideas y valo-
res);
- construir en ellos capacidad de inicia-
tiva, de autocontrol, autogestión y de
autoresponsabilidad;
- desarrollar el empowerment (asigna-
ción de poder) por la delegación y el
estímulo de la iniciativa, pero también
pidiendo cuenta de los resultados;
- expresar capacidad de realización, pa-
sando de un poder sobre a un poder
419
revista española de pedagogía
año LXIII, n.º 232, septiem
bre-diciem
bre 2005, 407-422
El liderazgo en las instituciones de formación profesional. El caso italiano
para, del control a la influencia y a la
facilitación;
- desarrollar la colegialidad como estra-
tegia y no como simple cumplimiento,
a partir del ejemplo personal de co-
operación, del reconocimiento de los co-
laboradores, de la coherencia con
respecto de los valores proclamados;
- enfatizar la motivación intrínseca de
las personas con respecto a la extrín-
seca (recompensas económicas o ma-
teriales);
- asumir una orientación hacia la cali-
dad como elemento distintivo del ser-
vicio del CFP;
- valorar la sencillez, con respecto de
las arquitecturas organizativas com-
plejas;
- reflexionar en la acción, evitando una
‘navegación a vista’ y promoviendo la
confrontación sobre las buenas prácti-
cas y la búsqueda educativa.
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Resumen:
El liderazgo en las instituciones de
formación profesional.
El caso italiano.
A partir de una investigación, a nivel
nacional, dirigida por el autor del artícu-
lo se describe el liderazgo del director en
centros generalmente poco estudiados
como son los de Formación Profesional.
Las aportaciones del trabajo en cuan-
to a roles, funciones y competencias de
la dirección de estos centros se ven enri-
quecidas por dos hechos: la contextua-
lización e incardinación en el sistema
escolar italiano y el trabajo empírico.
Descriptores: dirección escolar, direc-
ción de centros de Formación Profesio-
nal, Formación Profesional, sistema
escolar italiano.
Summary:
Leadership in vocatinal training
institutions. The Italian case.
From a nation-wide research, directed
by the author of this paper, we describe
the headship leadership in centres which
are scarcely studied, such as Vocational
Training.
The contributions of this paper as
regards the roles, functions and
competences of those centres’ headships
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are enriched by two facts: the
contextualization and the inclusion in the
Italian educational system and in the
empirical research.
Key Words: Educational headship,
headship in centres for Vocational
Training, Vocational Training, Italian
educational system.
(Traducción: Francisco Javier Jiménez Ríos.
Departamento de Pedagogía. Universidad de
Granada.)

